LA EVALUACION DE ASIGNATURAS GRAFICAS EN EL ABP

La evaluacién es un elemento de una enorme re-
levancia dentro del proceso formativo, ya que sus
resultados estan en relacion con las competencias
que debe poner en practica todo docenté universita-
rio vinculado con la ensefianza de calidad, Se trata,
por lo tanto, de una herramienta impreseéindible que
ayuda, no s6lo a definir y ajustar contenitios y méto-
dos, sino qué ademds permite la mejora continuada
de la enseflanza asociada a un aprendizéje efectivo.
En este sentido, el objetivo huscado al evaluar no
@s ofro qué la valoracion de resultados exprésados
an términos de adquisicion de conocimiéntos, capa-
cidades y habilidades, o que significa que el tipo
de evaluacién utilizada condigiona de forma deter-
minante los resultados obtenidos: se trata de pasar
de una "evaluacién del aprendizaje” a la "evaluacion
para el aprendizaje”. La revisién de la evaluacion tra-
dicional se hace, por lo tanto, imprescindible y busca
desarrollar al méximo las potencialidad®s de dicha
herramienta como parte integrante del nuevo modelo
de ensefianza basado en el alumno.

La metodologla docente gue se ha dado en lla-
mar Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), con-
sistente eseéncialmente en proponer la résolucion de
problemas como punto de partida para la adquisicidn
de nuevos conocimientos y llgva aparejada una no-
vedosa y profunda revision de las técnicas tradicio-
nales de evaluacién, lo que se traduce, & priori, en
una sustarclal mejora del proceso de ensefianza-
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aprendizaje encuadrado en la educacién superior
universitaria (Martinez y Carrasco 2006, p.52). Con
ello, no sélo se favorece el aprendizaje activo del
estudiante, sino que se le "ensefa a aprender’, se
consigue la integracion entre teoria y practica y se
fomenta el trabajo en equipo. De esta forma, el pro-
fesor -que pasa a ser esencialmente tutor, facilitador
o gula- utiliza la evaluacién como un instrumento
méas de dicho proceso, dentro de un contexto ca-
racterizado por una mayer complejidad que @l de la
ensefianza tradicional, un nuevo contexto en el que
el uso de exdmenes convencionales pierde prota-
gonismo por c¢onsiderarlos parciales e insuficientes.
Esta inquietante pero prometedora coyuntura se ve
esencialmenté propiciada por el enfoque docente
propugnado por el EEES -se han suscitado todo
tipa de posiciones (Area et al. 2007, p.89), que van
desde la tecriofobia a la tecnomania (Pérez 2000,
p.24), sin embargo, ambas posturas pueden llegar a
ocultar otras problematicas docentes (Sancho 1994,
p.31) muy aléjadas de criterios de calidad (Cabero
2007, p.108)-. Este huevo enfoque estd basado en
competencias y vinculada casi por definicién al tra-
bajo en grupo, asi como a una mayor conexion entre
docencia y mércado laboral —todo ello con ur radical
cambio de objetivos de aprendizaje (Forteza 1988,
p.16). Por otre lado, en las disciplinas graficas dé ar-
quitectura, considerada ésta (ltima como técnica y
arte al mismo tiempo (Garcia 1996, p.62), en las que
utilidad y belleza deberfan ir de la mano, el listado
de competencias a adquirir por el alumnado —entre
las cuales destacaria de manera especial |a "educa-
cién de la mirada” (Dussel y Gutiérrez 2006, p.59)-
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se hace adn mas complejs, lo que se traduce en la
necesidad imperiosa del empleo de metodologias
docentes innovadoras.,

El ABP es, por tanto y esencialmente, una me-
todologla, pero és ademds una estrategia de apren-
dizaje y de trabajo. Sus rajces principales podemos
encontrarlas en las teorias constructivas y en au-
tores relevantes como Vygotsky, Bruner, Piaget o
Dewey (Bisquerra 1998, p,652). Todos ellos coinci-
den en interpretar el proceso de aprendizaje como
una censtruccion de nuevps conceptos a partir de
otros previos que hacen lag veces de anclajes del
nuevo conocimiénto, por eso se define como un tipo
de aprendizaje centrado en el alumno y que persi-
gue el desarrollo de habilidades cognitivas de orden
superior (en oposicion a la mera memorizacién de
conceptos). La principal caracteristica de este mo-
delo consiste en que los individuos trabajan sobre
un problema real, que resulta estimulants y plan-
tea una cierta complejidad y que, por otro lado, ha
sldo seleccionado atendierdo a los intereses de los
miempros que integran el grupo de trabajo. Se trata
ademas de una metodologia habitualmente asocia-
da a un entorno tecnolégico basado en el uso de las
TIC's (Ruiz-Velasco 2007, p.5), un enorme repertorio
de herramientas que contempla desde software ba-
sico (procesadores de texio, bases de datos, hojas
de caleulo o programas de dibujo) hasta periféricos
como Imprésoras, escaner, proyector, cdmaras digi-
tales, cAmaras de video o conexién a Internet; todo
lo cual favarece la formacién de redes sociales (uti-
lizacion de sitios Web intgractivos, foros, videocon-
ferencia, correo electrénics, ...). Sin embargo, todas
astas herramientas requieren también de un disefio
o planificacién previa para ser utilizadas de forma
provechosa,

Por otra parte, esta metodologia es utilizada
con frecuencia en grupos interdisciplinares (Pereyra
1997, p.16) desde el puntg de vista profesional, idio-
matice y cultural, caracteristicos de la sociedad glo-
bal en la que nos encontramos inmersos y en la que
resulta cruclal aprender deg la diversidad. Sin embar-
go, el mayor o menor éxitg del ABP estriba, en gran
medida, en un exhaustivo disefio del trabajo a reali-
zar con estratedias definidas y claras (definicién del
problema, objetivos, etapas, ...) asi como con espe-
cificacion de los roles o Intervenciones de cada uno
de los miembros del grupo —en el caso de cursas on-
line la funcién de cada miembro se hace mas notoria
(Mir et al. 2003, p.105)-. Por otro lado, |a solucién al
problema planteado se completa y enriquece con la
evaluacion formativa que supone retroalimentacién
del aprendizaje (aprender de los errores propios y
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ajenas, asi como tener la posibilidad de corregirlos o
superarlos) y que esta cortemplada en la propia pla-
nificacién del trabajo. Se trata ademas de un trabajo
colaborativo porque al grupo se le pide maximizar
resultados con ahorro de fiempo y ajustandose a losg
objetives propuestos, lo que requiere de la implica-
cion, la dedicacion y el esfuerze de todo el grupo,
durante un periodo de tiempo considerabls, en una
auténtica experiencia de tipo personal.

Esta metodologia inpovadara potencia eficaz-
mente no $6lo el autoaprendizaje (“aprender a apren-
der"), sino ademas el desarrollo de competencias, la
posibilidad de investigacign, el aumento de la moti-
vacion, la empatia y el respeto entre individuos, asi
como las relaciones de trabajo en general: habilida-
des sociales de negociacign, consenso, o capacidad
de comunicar las propias ideas. Por ofro lado, son
también cruciales tanto la obtencién de soluciones
integradoras, resultado de aunar diferentes enfo-
ques disciplinares, comg la satisfaccion personal
(Villar y Alegre 2006, p.277) y el reforzamiento de
la autoestima de los miembros integrantes del gru-
po, al verse potenciadas sus diferentes fortalezas
individuales. Ademas, la (tilizacién de herramientas
techolégicas posibilita la resolucién de tareas de un
cierto grado de complejidad. En contrapartida, el di-
sefio instruccional debe ser esmerado, realizado por
un experto en contenidos, pedagogo Yy tecnologo al
mismo tiempo, ~conacedsr de una amplia gama de
recursas informaticos apligables a la educacién (De
Pablos 1994, p.132)- requisitos estos que no siempre
se dan en la misma persgna. Las partes esenciales
de este disefio deberian contemplar los siguientes
aspectos: definicion del problema (conceptos o prin-
cipios esenciales), propdsito y objetivos (desglose de
competencias cognitivas y metacognitivas), especifi-
caciones de desempefio (criterios de calidad), guias
o instrycciones (disefio, tismpos, metas), recursos
y herramientas tecnoldgicas (TIC's), participantes y
roles o responsabilidades -incluidos expertos y tu-
tores-, asi como evaluacign, tanto del proceso como
del producto, Es especiajmente importante que en
este planteamiento inicial gstén involucrados los gru-
pos de alumnos, ya que s6lo agi podran asumir la
responsabllidad de su prepio aprendizaje. De igual
manera es de gran importancia el disefio del crono-
grama conteniendo las tres etapas esenciales de
todo ABP:

1.Etapa inicial.- En |g que se identifican requisi-
tos previos, recursos y metas parciales, se elabora
el plan de frabajo inicial, con un indice de conteni-
dos y fuentes, al mismo tiempa que s& configuran
los equipos —se fijan el Igar y |a frecuencia de las
reuniones-, seé concretan los momentos de tutorias



y las técnicas de evaluacién formativa (retroalimen-
tacion inicial).

2.Etapa de implementacién.- En la gue tiene lu-
gar la gonsecucién de las metas parciales dirigidas
hacia &l resultado final (producto/s). En ella tiene
lugar el desarrollo de un auténtice trabajo de “inves-
tigacion critica” (Colas y Buendia 1992, p.330) me-
diante la continuacion del plan de trabajo (objetivos,
tiempos y tareas) y se produce un mayor ajuste y
definicién del proyecto; todo ello & partir del aprendi-
zaje colaborativo y de la continuacién de la evalua-
cion formativa.

3.Etapa final.- En la que se elaboran las conclu-
siones tras completar el proyecto. Se lleva igualmen-
te a cabo la revision de la presentacion del trabajo y
de las |nterpretaciones finales tras la aplicacion de
la retroalimentacién final. El profesor facilita la discu-
sion de las conclusiones en clase y realiza su propia
autoevaluacion,
Todo lo anterior hace del ABP una metodologia cos-
tosa en esfuerzos y herramientas, a la vez que su-
pone requerimientos de comunigacién fluida entre
los diferentes miembros del grupe. Ademas de todo
lo anterjor, se necesita de cada participante, no sélo
apertura mental, sino fuertes dosis de paciencia para
asimilar opiniones que puedan ser muy diferentes
de las propias, superando fodo tipo de prejuicios y
malentendidos. De esta manera, ¢l aprendizaje in-
dividual se fundamenta, en gran medida, en la co-
municagion con el grupo, basada en la confianza,
el esfuerzo conjunto y @l respeto a sensibilidades
interculturales diversas. Se trata de dificultades que
pueden vencerse, todas ellas, con buena voluntad y
predisposicion para aprender de los demas.

Por otro lado, el plan de actuacion en el ABP
posibilita una mayor autonomia del alumno y su di-
sefio rgsponde al cumplimiento de unos objetivos
claros que deben enfatizar los elementos esenciales
del proyecto asi comio las expectativas respecto al
mismo, enfocado como un auténtico trabajo de in-
vestigaeion (Perrenoud 2004, p.28). Ademas, entre
los objetives, podria hablarse de dos categorias: los
genéricos o transversales, caracteristicos de la pro-
pia metodologia, y los especificos o particulares del
problema o proyecto a resolver, Entre los primeros,
cabria gitar esencialmente el desarrollo de compe-
tencias cognitivas (andlisis, sintesis, pensamiento
critico, metacognicion, ...), la capacidad de trabajo
en grupo, la habilidad en el manejo de las TIC's o la
respongabilidad del proplo aprendizaje para resolver
problemas complejos. De ahi que los resultados del
ABP pasean también caracteristicas propias: inves-
tigacioén, aprendizaje objetivo, competencias labora-
les, retroalimentacion y autoevaluacion y, finalmente,

evidencias de aprendizaje (portafolio electrénico,
proyectos en red, diarios 0 productos concretas). La
flexibilidad del método permite modificaciones y me-
joras a lo largo del proceso de trabajo, si bien con
restricciones de tiempo, de ahi la importancia de 18
toma de decisiones a la hora de conseguir resulta=
dos con un cierto nivel de calidad. En este sentido,
cada miembro del grupo ofrece su experiencia ante=
rior, la cual sé suma a las experiencias individuales
de |os otros miembros, lo cual supone que la temati=
ca del problema o proyecto se ajusta a los intereses
y habilidades de los participantes o “comunidad dé
aprendizaje”, a pesar de lo cual se requiere esfuerze
y dedicacién para llevar a cabo el proyecto. As{, anté
una misma propuesta, cada grupo dara su enfoqué
o toque personal a la solucién o resultado. Estas
diferencias seran debidas no solo a trayectorias @
habilidades diversas, sino a consultas a fuentes dé
informacién diferentes — la conversién de bibliotecas
en CRAI es una labor de coordinacién de regursos
(Area et al. 2007, p.91)-, sin que el profesor cons-
tituya la guia exclusiva de acceso a la informacion.
La presentacion del producto final puede ser escri-
ta pero mdltiple, ~basada en el hipertexto (Forteza
1998, p.83)- ya que las TIC's ayudan en gran medida
a la difusién de resultados (Cabero 1998, p.112) en
auténticos documentos audiovisuales (Campuyzano,
1992, p.B4).

En este sentido, la nueva propuesta de evalua-
cién ~también denominada “valoracién del dgsem=
pefio”, al tratarse de medicién directa del desempe-=
fio y conocimiento sobre una materia concreta- pasa
a contemplar, entre otros, no sélo la asimilacién deé
contenides, sino aspectos transversales tales coma
las interacciones personales y el funcionamiento ge=
neral de cada grupo de trabajo (Benito y Cruz 2005,
p.87). Hay que aclarar, sin embargo, que un profesof
brillante “pugde lograr que la mayoria de los métodos
parezcan dar buenos resultados” (Nisbet y Entwistlé
1980, p.183). Por otro lado, un aspecto especiglmen=
te novedosg es |a participacién activa del alumno en
la evaluacion, la cual, ademds de la tradicional cen=
trada en el propio proceso de trabajo y en el resul-
tado, se diversifica y amplia en otras modalidades
de caracter complementatio como la autoevaluacion,
la evaluacién por pares (co-evaluacién) e inclyso la
evaluacion al tutor, Todas estas variantes son reali-
zadas con la finalidad de proporcionar retroalimen-
tacién o “feed-back” al alumno y brindarle oportu-
nidades de mejora de las deficiencias detectadas
a lo largo del desarrollo del problema planteado. Si
bien sucede que esta retroalimentacién es llevada a
cabo esencialmente por el profesor-tutor, se busca el
aprovechar todas las propuestas de mejora posibles,
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incluso las sugeridas pof |08 compafiergs del propio
grupo o per el resto de grupos de la clase. Asi, la
evaluacién se encarga fambién del funcionamiento
de dichos grupos y tiene &n cuenta asuntos como las
contribucianes individual®s, las habilidades interper-
sonales, |a capacidad critica, el liderazge o las dotes
organizativas. La clarificacion de la reglas de evalua-
cién ~gue ayudan a difefenciar entre “evaluacion” y
“medicién” (Castilla 2008, p.265)-, brindan al alum-
no las herramientas nec&sarias para autoevaluar su
propio aprendizaje asl c@mo el de sus gompafieros,
pero tambign el rol jugado por el profesar, lo cual fo-
menta la mptivacién y dé sentido y validez al ABP.

Desdsg este punto d8 vista y dado que esta me-
todologia, a diferencia d& la ensefianza convencio-
nal, fomenta no sélo el aPrendizaje activo sino sobre
todo el autg-aprendizaje, la diversidad de propésitos
trae como gonsecuencia una multiplicidad de técni-
cas de evajuacion, lo qué hace que al examen prac-
tico se le sumen otras Muchas variantas como las
listas de captrol, las escélas de estimacién, las hojas
de incidentes criticos, la &laboracién de mapas con-
ceptuales, |as presentaciones oralas, log diarios, los
portafolios p la utilizacion de rdbricas o matrices de
valoracién, entre otras. ka respuesta al por qué de
esta extracrdinaria diversidad de métodas y procedi-
mientos esté, sobre todo ¥ esencialmente en que los
factores sogiales y conteituales influyen en el apren-
dizaje, Se gabe ademés §ue el aprendizaje significa-
tivo va asaggiado a la comprensién a asimilacion de
los nuevos conocimientos, |0 cual a su vez se ve in-
fluenciado por la disposicion afectiva y la motivacién
de los alurfnos, pero también por la cooperacion y
colaboracign entre igual®s o compafieres. Por ello,
los tedricog diferencian éntre evaluacién “formativa”
(retroalimeptacion) y evaluacion “sumativa” o valora-
cién tradicignal. En el primer tipo se puntaa el pro-
ceso, ademas de los protiuctos o resultados finales,
a la vez que se tienen eh cuenta también aspectos
transversalgs necesarios para conseguir un “buen
ambiente” de aprendizajé que premie |las conductas
de experimgntacion en ldgar de penalizarlas. Asi, la
estrategia de disefio del ABP debe contemplar, tanto
una orientgcion clara al alumno, como la prevision
de problemas o dificultddes -registra de “inciden-
tes criticos’- de los cualés obtener conclusiones de
aprendizaje a partir de urla reconsideracion del plan-
teamiento seguido y en base a la consecucién de re-
sultados mas favorables. De esta forma, los avances
del grupo dgben ser visibles, medibles y suscaptiblas
de generar aprendizaje; fodo ello con integracion de
las ventajag del trabajo cdlaborativo asi como de una
adecuada y provechosa utilizacion de las TIC's.
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Dada que en el ABP el estudiante pasa a ser el
protagonista de su propio aprendizaje, ls capacidad
para aprender con otros y de otros aparece como fac-
tor esencial en este tipo de metodalogia, en la que la
formacién de futuros profesionales conlleva la consi-
deracién de| enriguecimiento persgnal que supone el
trabajo en equipo. Los estudiantes aprenden a partir
de casos reales que los acercan 4 la futura practica
prafesional y que ofrecen la posibilidad dg desarrollar
ofras habllidades o competencias difereptes de las
especificas p técnicas. Se trata de potenciar el desa-
rrollo de actitudes o valores que ng tenian cabida en
la docencia tradicional y que sélo son posibles en el
trabajg en grupos pequefios de alymnos y bajo la su-
pervision de un tutor que planifica gscrupulosamente
la tarea o problema a resolver en base a |a consecu-
cién de un listado de competencias previas. De esta
forma, la resalucién del problema es séla el pretexto
para desencadenar un proceso activo de aprendizaje
independiente y a la vez grupal, muy algjado de la
asimilacién pasiva de informacion caracteristica del
métode tradicional, Se despierta con ellg el espiritu
investigador latente en el alumnado y aspeiado a la
curiosidad gor encontrar la mejor solucion al proble-
ma planteado.

Per otrg lado, el compromiso caon el yniversitario
y su farmacijén integral de cara a sy papel futuro en
la sociedad (Michavila y Garcia 2003, p.33) es uno
de los objetivos prioritarios en la planificacién de
las tuterias, lo cual tiene que ver con la jmportan-
te orientaciGn social de las tareas universitarias. En
consecuencia, la tutoria adquiere mas importancia
que nunca como componente esercial en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, componente que resulta
crucial en e| desarrollo del método, ya que el ABP
se articula mediante tutorias o censultgs, también
llamadas equnseling (Bisquerra 1998, p.471) en las
que se van rasolviendo las dificultades epncontradas
en el transcyrso de la realizacion de la tarea, lo que
permite Ir apriendo lineas de trabajo que requieren
de unos tignipos para discutir la infermacién recogida
o selegcionada. Las ventajas de | tutorfa, similares
a las de la entrevista o la observacion participante
(Callejo 2001, p.173), dependen, en |a corcrecién de
sus resultadps practicos, del rol de gufa que adquiere
el profesor gl dejar importantes margenes de libertad
para posibilitar el desarrollo de la responsabilidad de
los alumnos en la realizacién del proyecto, lo que,
por otro lado, facilita la consecugién individual de
metas adicignales no previstas en los abjetivos pro-
pusestos inicialmente. El punto de partida &s el ana-
lisis previo del escenario del problema, identificando
lo que saben del caso o poniendo en practica todo el
conocimientp previo de cada uno de los miembros



del grupo: practicas, lecturas y experiencias de todo
tipo. Se pasa después g estructurar los aspectos
desconocidos del problema a fin de planificar una
pertinente busqueda de irfformacion necesarig para
lograr los objetivos propuestos con la tarea. El grupo
se reparte la informacién de busqueda a partir de un
listado previo de datos negesarios para solucionar el
problema. A continuacién se le da sentido o forma a
los datos localizados a partir de la organizacién de la
informacion conseguida asi como de la unificacion y
elaboracion de esta infarmacion, lo cual tiene |ugar
con la supervision del tutgr. Las tutorias grupales, a
modo de “grupos de discysion” en los que los parti-
cipantes inicialmente no se conocen entre si (Callejo
2001, p.73), tienen lugar a |o largo de todo el proceso
y suponen la discusién de problemas o dificultades
imprevistas y detectadas por cada grupo. Se trata de
momentos claves donde |3 orientacién y los comen-
tarios del profesor condicionan el curso y la trayec-
toria del enfoque que el grupo da inicialmente a la
solucion del problema, hakjida cuenta de que la eva-
luacion de las denominadas “evidencias de aprendi-
zaje" sera esencialmente pisién del tutor. En la ter-
cera fase se procede a la concrecion de la solucion
y a la redaccidn de las copclusiones finales de toda
la experiencia. Sin embargo, es cierto que la respon-
sabilidad final de la consecucion del aprendizaje y
de la evaluacién del misma recae, de forma directa,
en la figura del profesor, de ahf la importancia de su
papel como mediador ¢ fagilitador, ademas de ¢émo
evaluador, cuidando muy especialmente el disefio de
la metodologia de evaluagién (Castilla 2008, p.59).
Desde este punto de vista, la principal novedad del
ABP estriba en una constryccién individual del cono-
cimiento por parte del alumno y que el profesor debe
respetar y valorar, sin pretender imponer sus propias
ideas a fin de inculcar en sus alumnos el mensaje del
“aprendizaje a lo largo de toda la vida".
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